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Kai Maaz/Rainer Watermann/Jürgen Baumert
Familiärer Hintergrund, Kompetenzentwicklung
und Selektionsentscheidungen in gegliederten
Schulsystemen im internationalen Vergleich
Eine vertiefende Analyse von PISA Daten
Zusammenfassung: Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht eine international vergleichen-
de Betrachtung der sozialen Selektivität des Zugangs zu weiterführenden Schulen. In vier Län-
dern mit gegliederten Sekundarschulsystemen (Deutschland, Österreich, die Schweiz und der
flämische Teil Belgiens) sollen sekundäre Disparitäten analysiert werden. Hierbei wird die soziale
Herkunft differenziert betrachtet und die relative Bedeutung von Struktur- und Prozessmerkma-
len differenziert analysiert. In allen Ländern konnten primäre und sekundäre soziale Disparitä-
ten nachgewiesen werden. Trotz insgesamt vergleichbarer Ergebnismuster zum Wirken sozialer
Hintergrundmerkmale in allen betrachteten Ländern, konnten differenzielle Effekte der familiä-
ren Struktur- und Prozessmerkmale ermittelt werden.
1. Einleitung
Ein wichtiges Ziel moderner Bildungssysteme besteht in der optimalen Förderung aller
Angehörigen einer nachwachsenden Generation unabhängig von deren sozialer, eth-
nisch-kultureller und regionaler Herkunft sowie der Ermöglichung vergleichbarer Ent-
wicklungschancen. Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzung gerät häufig die Struktur
des Bildungssystems in den Fokus der fachlichen und öffentlichen Diskussion. Ein
Strukturmerkmal der Bildungssysteme moderner Gesellschaften ist eine einheitliche
Beschulung im Primarbereich. Im Sekundarbereich jedoch variieren schulstrukturelle
Modelle zwischen den Ländern zum Teil erheblich. Während z.B. Finnland oder Schwe-
den das Prinzip der einheitlichen Beschulung auch im Sekundarschulbereich beibehal-
ten, weisen Deutschland, Österreich oder die Schweiz eine leistungsbezogene Differen-
zierung nach Schulformen bzw. Bildungsgängen auf.
Vor allem gegliederte Systeme sehen sich seit den Ergebnissen der PISA-Studien er-
neut verstärkter Kritik ausgesetzt. Es wird kritisiert, dass der Zugang zu den verschiede-
nen Schulformen bzw. Bildungsgängen des Sekundarschulsystems mit sozialen, ethni-
schen und regionalen Disparitäten verbunden sei. Über die Verteilung der Schülerinnen
und Schüler auf die verschiedenen Schulformen entscheide nicht nur deren Leistungs-
performanz, sondern auch deren familiäre, ethnische oder regionale Herkunft. Für das
deutsche Schulsystem liefern eine Reihe von Studien hierfür empirische Evidenz: Bau-
mert, Trautwein und Artelt (2003) zeigen, dass mit der Leistungsdifferenzierung die
Entstehung sozialer Lernmilieus in den verschiedenen Schulformen verbunden ist, die
zudem nicht ohne Folgen für Wissenserwerbsprozesse bleiben. Befunde längsschnittli-
cher Untersuchungen (BIJU, TIMSS) sprechen dafür, dass die verschiedenen Schulfor-
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men des Sekundarschulsystems differenzielle Entwicklungsmilieus darstellen, in denen
Heranwachsende unabhängig von ihren Eingangsvoraussetzungen unterschiedlich viel
dazu lernen (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006; Becker u.a. 2006). Vergleichbare
Befunde ergeben sich auch in anderen europäischen Ländern mit gegliederten Schulsys-
temen – vgl. für die Schweiz Neumann u.a. (in Druck) sowie Ramseier/Brühwiler
(2003) und für den flämischen Teil Belgiens Opdenakker/van Damme (2006). Vor dem
Hintergrund dieser Befundlage zählt der Übergang in die Sekundarstufe I zu den wich-
tigsten Gelenkstellen in gegliederten Schulsystemen.
Im vorliegenden Beitrag soll daher die soziale Selektivität des Übergangs in die Se-
kundarstufe I mit den Daten der PISA 2000-Studie genauer betrachtet werden. Neben
der Analyse der differenziellen Wirkung familiärer Struktur- und Prozessmerkmale wird
der Frage nachgegangen, inwieweit Unterschiede zwischen gegliederten Schulsystemen
bestehen. Nach einer knappen Darstellung unserer zentralen theoretischen Bezüge (2.)
und der Ableitung unserer Fragestellung (3.) werden exemplarisch für Deutschland, Ös-
terreich, der Schweiz und dem flämischen Teil Belgiens vergleichende Analysen durch-
geführt. Nach methodischen Anmerkungen (4.) stellen wir unsere Ergebnisse vor (5.)
und beenden den Beitrag mit einigen abschließenden Überlegungen (6.).
2. Selektionsentscheidungen im Bildungssystem – theoretische Bezüge
Die sozial selektive Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die verschiedenen
Schulformen oder Bildungsgänge in einem gegliederten Bildungssystem ist ein empi-
risch gut dokumentierter Befund (Becker/Lauterbach 2004; Maaz u.a. 2006). Einigkeit
besteht in der Bildungs- und Sozialstrukturforschung mittlerweile darüber, dass die ent-
scheidenden Stationen für die Entstehung von Bildungsungleichheiten die Gelenkstel-
len von Bildungsverläufen sind (Mare 1981; Schnabel u.a. 2002). Besonders bedeutsam
wurden hierbei die mikrosoziologischen Überlegungen des französischen Soziologen
Raymond Boudon (1974), auf dessen zentrale Konzepte im Folgenden eingegangen
werden soll.
2.1 Primäre und sekundäre Disparitäten in gegliederten Schulsystemen
Boudon (1974) zufolge ist Bildungsungleichheit das Ergebnis individueller Bildungsent-
scheidungen, die in einem institutionellen Kontext des Bildungssystems getroffen wer-
den müssen. Für die Erklärung von Bildungsungleichheit führt Boudon die Unterschei-
dung zwischen primären und sekundären Effekten der Sozialschichtzugehörigkeit ein.
Primäre Ungleichheiten kennzeichnen Unterschiede in den bis zu einer Übergangs-
schwelle erworbenen und für die nächste Etappe vorausgesetzten Kompetenzen, die in
der Regel von der sozialen Herkunft nicht unabhängig sind. Als sekundäre Ungleichhei-
ten können soziale Disparitäten bezeichnet werden, die bei gleichen Kompetenzen aus
einem je nach sozialer Lage der Familie unterschiedlichen Entscheidungsverhalten ent-
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stehen. Von entscheidender Bedeutung sind hierbei die je nach Sozialschicht differen-
ziellen Auswirkungen des Motivs des intergenerationellen Statuserhalts, unterschiedli-
che Erfolgserwartungen und die sozialschichtabhängigen Kosten-Nutzen-Relationen
von Bildungsentscheidungen. Soziale Disparitäten der Bildungsbeteiligung können also
als ein Ergebnis des Zusammenwirkens von primären und sekundären Effekten der So-
zialschichtzugehörigkeit betrachtet werden. Da Selektionsentscheidungen im Kontext
des jeweiligen Bildungssystems erfolgen, wird im Folgenden auf Charakteristika der
Übergänge in den hier betrachteten gegliederten Schulsystemen näher eingegangen.
Gegliederte Sekundarschulsysteme
Der Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule erfolgt in Deutsch-
land bereits nach der vierten Klassenstufe. Ein Strukturmerkmal des deutschen Sekun-
darschulsystems war lange Zeit die „klassische“ Dreigliedrigkeit. Mittlerweile ist das in-
stitutionelle Spektrum im Bildungssystem so vielfältig, dass je nach Bundesland auch
von einer Zwei- bis Fünfgliedrigkeit gesprochen werden kann (Lundgreen 2000). 80
Prozent der Hochschulzugangsberechtigungen (Abitur) werden allerdings nach wie vor
an den allgemeinbildenden Gymnasien erworben.
Wie in Deutschland basiert in der Schweiz die Struktur des Bildungssystems auf fö-
deralen Strukturen, was zu erheblichen institutionellen Differenzierungen führt. Der
Übergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I findet in der Regel nach der sechs-
ten Klassenstufe statt, er kann aber auch bereits nach der fünften oder vierten Klassen-
stufe erfolgen. Wie in Deutschland stellt hier das Gymnasium den gradlinigen Weg zum
Erwerb des Abiturs dar.
In Österreich erfolgt der Übergang in das Sekundarschulsystem ebenfalls nach der
vierten Klassenstufe. Der idealtypische Weg zum späteren Erwerb der allgemeinen
Hochschulzugangsberechtigung ist der Übergang in die Unterstufe der Allgemeinbil-
denden Höheren Schulen (AHS). Allerdings erfolgt der Übergang in die Oberstufe be-
reits nach der achten Klassenstufe und er führt nach vier Jahren zur Matura. Schülerin-
nen und Schüler, die nach der vierten Klasse in eine Hauptschule übergetreten sind,
haben die Möglichkeit, nach der achten Klassenstufe in die Berufsbildenden Höheren
Schulen (BHS) überzugehen und nach weiteren fünf Jahren die Matura und einen be-
rufsqualifizierenden Abschluss zu erlangen. Somit ist der Übergang in die Sekundarstu-
fe I in Österreich durch einen zweistufigen Prozess gekennzeichnet, d.h. nach der achten
Jahrgangsstufe ist eine Korrektur der ersten Bildungsentscheidung durch einen Wechsel
in die BHS möglich.
Auch der flämische Teil Belgiens ist im Prinzip durch einen zweistufigen Übergangs-
prozess gekennzeichnet. Nach der sechsten Klassenstufe erfolgt der Übergang von der
Grundschule in die Unterstufe des allgemeinbildenden Sekundarschulbereichs (Allge-
meen Secundair Onderwijs). Nach zwei gemeinsamen Schuljahren erfolgt eine Auftei-
lung in vier Zweige. Die Oberstufe des allgemeinbildenden Sekundarschulbereichs führt
nach vier Jahren zum Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung. Daneben gibt es ei-
nen künstlerischen und technischen Sekundarschulbereich sowie einen berufsbildenden
Bereich.
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Soziale Selektivität in gegliederten Sekundarschulsystemen
Baumert und Schümer (2001) haben primäre und sekundäre soziale Disparitäten der
Bildungsbeteiligung von 15-Jährigen im Rahmen der PISA-Studie untersucht. Sie konn-
ten gravierende sozial bedingte Ungleichheiten, insbesondere des Gymnasialbesuchs,
primärer und sekundärer Art nachweisen.
Zu ähnlichen Ergebnissen kommen Ramseier und Brühwiler (2003) für die Schweiz
und Bacher (2003, 2005) für Österreich. Wie in der Bundesrepublik ist auch in diesen
Ländern insbesondere der Zugang zum Gymnasium bzw. zu den Höheren Schulen
nicht allein durch die fachliche Leistung der Schülerinnen und Schüler determiniert,
sondern in hohem Ausmaß über die soziale Herkunft beeinflusst.
Wenngleich der sekundäre Herkunftseffekt in der Bildungsforschung mittlerweile
ein gut dokumentierter Befund ist, fehlt es bislang an Untersuchungen, die den Einfluss
der verschiedenen Merkmale der sozialen Herkunft auf die Bildungsbeteiligung bzw. die
Bildungsentscheidung differenzierter analysieren.
2.2 Struktur- und Prozessmerkmale der sozialen Herkunft
Die soziale Herkunft von Schülerinnen und Schülern wird üblicherweise mithilfe der so-
zioökonomischen Stellung ihrer Familien bestimmt, das heißt mithilfe von Daten zur re-
lativen Position ihrer Eltern in einer sozialen Hierarchie. Die sozioökonomische Stellung
wird in aller Regel über die Berufstätigkeit erfasst. Gelegentlich werden zusätzlich die Bil-
dungsabschlüsse von Vater und/oder Mutter berücksichtigt. Seit geraumer Zeit wird ins-
besondere in der qualitativ arbeitenden Sozialforschung darauf hingewiesen, dass die
Indizierung der familiären Herkunft allein durch Strukturmerkmale wie den sozioöko-
nomischen Status oder den erreichten Bildungsabschluss theoretisch unbefriedigend sei.
Um die intergenerationelle Stabilität sozialer Disparitäten und die Wirkungsweise der
Herkunft besser zu verstehen, sollten auch andere Aspekte familiärer Lebensverhältnisse
berücksichtigt werden, die näher an die eigentlichen Transmissionsprozesse heranreichen.
Im Anschluss an die Arbeiten von Bourdieu (1983) und Coleman (1988) wird vorgeschla-
gen, soziale Disparitäten der Bildungsbeteiligung mit Hilfe der theoretischen Konzepte des
ökonomischen, kulturellen und sozialen Kapitals zu analysieren. Baumert, Watermann
und Schümer haben die Unterscheidung zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen auf-
genommen und deren Bedeutung für den Kompetenzerwerb analysiert. Sie zeigen, dass
vor allem die kulturelle Praxis der Familie als Prozessmerkmal einen Effekt auf den Kom-
petenzerwerb über die soziökonomische Stellung und den beruflichen Bildungsabschluss
hinaus besitzt. Offenbar wird die Bedeutung der sozialen Herkunft ohne Berücksichti-
gung familiärer Prozessmerkmale systematisch unterschätzt.
Während das Zusammenspiel familiärer Struktur- und Prozessmerkmale für den
Kompetenzerwerb untersucht wurde (vgl. Baumert, Watermann & Schümer 2003; Wa-
termann & Baumert 2006; Jungbauer-Gans 2004), liegen Analysen für Bildungsent-
scheidungen wie z.B. den Übergang von der Grundschule in die verschiedenen Schul-
formen der Sekundarstufe I bisher nicht vor.
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3. Ableitung der Fragestellung
Im Zentrum der vorliegenden Studie steht eine international vergleichende Betrachtung
der sozialen Selektivität des Zugangs zu weiterführenden Schulformen der Sekundarstu-
fe I. Anhand eines Vergleichs von vier Ländern mit einem gegliederten Sekundarschul-
system – Deutschland, Österreich, der flämische Teil Belgiens und die Schweiz – soll zu-
nächst die Frage nach dem Ausmaß sekundärer sozialer Disparitäten in den Ländern
beantwortet werden. Anschließend wird der relativen Bedeutung von Struktur- und
Prozessmerkmalen für die Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I nachgegangen.
Da die Vergleichbarkeit der Sekundarschulsysteme der betrachteten Länder nur inner-
halb bestimmter Grenzen möglich ist, wird im Folgenden die relative Beteiligung an
Schulformen bzw. Bildungsgängen betrachtet, die in den jeweiligen Ländern den ideal-
typischen bzw. geradlinigen Weg des Erwerbs der allgemeinen Hochschulzugangsbe-
rechtigung darstellen. Dies sind in Deutschland und der Schweiz das allgemeinbildende
Gymnasium, in Österreich die Allgemeinbildenden Höheren Schulen und die Berufs-
bildenden Höheren Schulen und im flämischen Teil Belgiens die allgemeinbildenden
akademischen Schulen. Folgende Fragen bzw. Annahmen leiten die Untersuchung:
1) Ausmaß des sekundären Herkunftseffekts. Generell ist in gegliederten Sekundarschul-
systemen von einem primären und einem sekundären Herkunftseffekt auszugehen.
Da der sekundäre Herkunftseffekt direkt auf die Entscheidung für die weiterführen-
de Schulform wirkt, erwarten wir in allen untersuchten Ländern unter Kontrolle von
Leistung einen Effekt sozialer Herkunftsmerkmale. Dabei dürfte der sekundäre Her-
kunftseffekt einerseits überschätzt werden, da eine korrekte Spezifikation des primä-
ren Herkunftseffekts aufgrund des Fehlens der für den Übergang wichtigen Noten in
PISA-2000 nicht möglich ist. Andererseits dürfte in Querschnittsdaten 15-Jähriger
der sekundäre Herkunftseffekt aufgrund des differenziellen Fördereffekts der Schul-
formen der Effekt der Leistung über- und der Herkunftseffekt unterschätzt sein.
2) Relative Bedeutung von Struktur- und Prozessmerkmalen. In Anlehnung an Boudon
werden Selektionsentscheidungen in hohem Maße durch Kosten-Nutzen-Kalkula-
tionen, Motive des Statusverlusts und der Bildungsmotivation gesteuert. Familiäre
Strukturmerkmale – wie die sozioökonomische Stellung und der berufliche Bil-
dungsabschluss – „rahmen“ die Selektionsentscheidungen und sollten daher vor al-
lem für den sekundären Herkunftseffekt verantwortlich sein. Die familiären Pro-
zessmerkmale sind mit den Strukturmerkmalen zwar verknüpft, gemäß der Theorie
rationaler Bildungsentscheidungen dürften sie die Mechanismen der Selektionsent-
scheidungen jedoch nicht hinreichend abbilden. Dies steht im Gegensatz zu Erklä-
rungsmodellen des Kompetenzerwerbs, in denen Prozessmerkmalen eine substan-
zielle Bedeutung auch jenseits familiärer Strukturmerkmale zukommt. Vor diesem
Hintergrund sollte die inkrementelle Validität (d.h. die Vorhersagekraft von Pro-
zessmerkmalen über Strukturmerkmale hinaus) für die Selektionsentscheidung eher
gering sein. Die Effekte der Strukturmerkmale sollten daher lediglich partiell über
die Prozessmerkmale vermittelt sein.
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3) Unterschiede in der Selektivität zwischen den Ländern. Weiterhin sind bei einer insge-
samt hohen Übereinstimmung der Befundmuster über die vier Länder hinweg auch
Unterschiede denkbar, die tendenziell mit der unterschiedlichen Stufung des Über-
gangsprozesses in Zusammenhang stehen. Während in Deutschland und der
Schweiz der Übergang in das Gymnasium einstufig erfolgt und Korrekturen (d.h.
Wechsel) eher selten sind, zeichnen sich die Sekundarschulsysteme Österreichs und
des flämischen Teils Belgiens durch einen zweistufigen Prozess aus. Möglicherweise
sind die sozialen Herkunftseffekte im Falle des zweistufigen Übergangs geringer. Wir
werden dies im Fall von Österreich durch eine Differenzierung nach Allgemeinbil-
denden Höheren Schulen (AHS, „erster Übergang“) und Berufsbildenden Höheren
Schulen (BHS, „zweiter Übergang“) tendenziell untersuchen können.
4. Methode
4.1 Stichprobe
Die Analysen wurden mit den internationalen Datensätzen Deutschlands (N = 5073),
der Schweiz (N = 6100), Österreichs (N = 4745) und des flämischen Teils Belgiens (N =
3890) aus PISA 2000 durchgeführt. Erwartungsgemäß wiesen Schülerinnen und Schüler
fehlende Angaben in den Variablen zum sozialen Hintergrund auf. Weiterhin waren feh-
lende Angaben zum sozialen Hintergrund in negativer Weise mit den Schulleistungen
und der Bildungsbeteiligung der Schülerinnen und Schüler verbunden. Da ein Aus-
schluss von Personen aufgrund von fehlenden Angaben zu einer systematischen Unter-
schätzung der Herkunftseffekte geführt hätte, wurde eine multiple Ersetzung fehlender
Werte (vgl. Little/Rubin 1987) mithilfe des im Programm NORM (Schafer 1999) imp-
lementierten EM-Algorithmus vorgenommen. Für jedes Land wurden fünf Datensätze
mit „kompletten“ Daten erzeugt. Anschließend wurden die Analysen mit jedem der fünf
Datensätze durchgeführt. Aufgrund der sehr hohen Stabilität der Befunde werden nach-
folgend die mit dem ersten Datensatz ermittelten Ergebnisse berichtet.
Die Analyseergebnisse basieren auf gewichteten Daten. Es wurde das SENWGT-
Gewicht aus dem internationalen PISA-2000-Datensatz verwendet, das die Dispropor-
tionalitäten in den Ländern ausgleicht und zugleich die Stichprobenumfänge innerhalb
der Länder konstant hält. Dies hat den Vorteil, dass sich die Testpower – was die unter-
schiedlichen Fallzahlen betrifft – zwischen den Ländern nicht unterscheidet.
4.2 Instrumente
Leistungen
Um sekundäre Herkunftseffekte bestimmen zu können, mussten Leistungsmerkmale
der Schülerinnen und Schüler mit einbezogen werden, da die für den Übergang rele-
vanten Noten aus Jahrgangsstufe 4 nicht vorlagen. Für die beabsichtigten Analysen kann
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in PISA-2000 auf die Lesekompetenz zurückgegriffen werden, für die jeder Schüler/jede
Schülerin einen Leistungswert besitzt. Mathematik- und Naturwissenschaftsleistungen
wurden nicht einbezogen, da zum einen nur für jeweils die Hälfte der Schülerinnen und
Schüler Leistungswerte vorliegen und zum anderen in Voranalysen die Hinzunahme
von Mathematik- und Naturwissenschaftsleistungen zu keiner substanziellen Verände-
rung der sekundären Herkunftseffekte geführt hat.
Strukturmerkmale familiärer Lebensverhältnisse
Die Strukturmerkmale der familiären Lebensverhältnisse wurden durch folgende
Kennwerte erfasst: Zur Beschreibung der sozioökonomischen Stellung dient der Inter-
nationale Sozioökonomische Index (ISEI) von Ganzeboom u.a. (1992). Das berufliche
Bildungsniveau wurde mithilfe der International Standard Classification of Education
(ISCED) erfasst. In beiden Fällen wurde die jeweils höchste Ausprägung des Merkmals
in der Familie verwendet. Der Migrationsstatus einer Familie wurde mit einer dreistufi-
gen Variable beschrieben. Der Kennwert gibt Auskunft darüber, ob (1) kein Elternteil,
(2) ein Elternteil oder (3) beide Eltern im Ausland geboren wurden. Mit zunehmender
Kinderzahl werden in vielen Familien die monetären Spielräume und fast immer die
zeitlichen Ressourcen für kulturelle Aktivitäten knapper. Gleichzeitig gewinnt das Zu-
sammenleben der Kinder untereinander größere Bedeutung. Um diese die kulturelle
und kommunikative Praxis einer Familie beeinflussenden Prozesse zumindest anzu-
deuten, wird die Zahl der Kinder im Haushalt als weiteres Strukturmerkmal berücksich-
tigt.
Prozessmerkmale familiärer Lebensverhältnisse
Auf der Prozessebene wurden die kulturellen und kommunikativen Praxen und das
konsumtive Verhalten einer Familie erfasst. Die kulturelle Praxis wird einerseits durch
Investitionen in Kulturgüter, deren Anschaffung auf ein regelmäßiges kulturelles Enga-
gement hinweist, und andererseits durch gemeinsame kulturelle Aktivitäten von Eltern
und Kindern beschrieben. Die internen Konsistenzen (Cronbach’s Alpha) der Skala In-
vestitionen in Kulturgüter waren in jedem Land von hinreichender Güte (Deutschland
= .67; Schweiz = .67; Österreich = .66; Belgien = .66). Auch die Skala zur Erfassung der
kulturellen Aktivitäten wies hinreichende interne Konsistenzen auf (Deutschland = .65;
Schweiz = .58; Österreich = .67; Belgien = .57).
Mit einem Einzelitem wurde die Umgangssprache in der Familie erfragt. Die Variable
wurde dichotom kodiert (0 = Umgangssprache ist nicht die Verkehrssprache; 1 = Um-
gangssprache ist die Verkehrssprache). Die Umgangssprache dient als Indikator für die
Integration der Familie in die Majoritätskultur. Die kommunikative Praxis von Familien
wird durch zwei Indices operationalisiert, die sich zu einer gemeinsamen Skala zusam-
menfassen ließen. Der erste Index erfasst die allgemeine Gesprächsintensität in der Fa-
milie. Der zweite Index erfasst die Diskussion über kulturelle Sachverhalte. Die internen
Konsistenzen für die aus 5 Items bestehende Gesamtskala waren auch hier von hinrei-
chender Güte (Deutschland = .66; Schweiz = .65; Österreich = .66; Belgien = .65). Der
konsumtive Spielraum einer Familie wurde durch den Besitz an teuren Wohlstandsgü-
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tern zu charakterisieren versucht. In diesem Bereich lagen die Kennwerte für die interne
Konsistenz der Skala (4 Items) unterhalb des üblicherweise akzeptablen Schwellenwerts
(Deutschland = .50; Schweiz = .43; Österreich = .44; Belgien = .35).
4.3 Statistische Analysen
Die Analysen wurden mit dem Programm Mplus (Muthén/Muthén 1998-2004) durch-
geführt, weil mit der Option „TYPE = COMPLEX“ der Designeffekt bei der Schätzung
der Standardfehler und der Prüfung der Signifikanzen berücksichtigt werden kann. Zur
Anwendung kommen binäre und multiple logistische Regressionsanalysen. Üblicher-
weise wird in logistischen Regressionsanalysen als Maß für die erklärte Varianz bzw. die
Modellanpassung ein Pseudo-R2 berechnet. In der sozialwissenschaftlichen Forschung
hat sich hierfür das von McFadden vorgeschlagene Verfahren zur Berechnung und Be-
urteilung von Logitmodellen etabliert (vgl. Long 1997). In dem in dieser Studie ver-
wendeten Programm, Mplus, wird angenommen, dass die Entscheidung für eine Schul-
form auf eine kontinuierliche latente Entscheidungsdimension zurückgeführt werden
kann. Überschreitet man auf dieser latenten Variable einen Schwellenwert, so wird das
akademisch höherwertige Programm anstelle der anderen Schulformen gewählt. Kon-
kret modelliert Mplus nicht die dichotome Variable Schulform, sondern die dahinter
stehende kontinuierliche Entscheidungsvariable. Die berichteten erklärten Varianzen
(R²) resultieren aus diesem Vorgehen (vgl. auch Snijders/Bosker 2004) und können ana-
log dem multiplen Determinationskoeffizienten, wie er bei der linearen Regressionsana-
lyse berechnet wird, interpretiert werden.
5. Ergebnisse
5.1 Beteiligungsquoten höherer Bildung
Mit 28.3 Prozent in Deutschland und 27.9 Prozent in der Schweiz sind die Beteiligungs-
raten an allgemeinbildender höherer Bildung in etwa vergleichbar. Im flämischen Teil
Belgiens ist die Haltekraft des allgemeinbildenden Schulsystems mit 44 Prozent (Allge-
meen) deutlich höher ausgeprägt. Zudem führen die künstlerischen Schulen (1.6 %)
und technischen Schulen des Sekundarschulbereichs (31.2 %) zu höherer Bildung. In
Österreich erlauben zwei Schulformen einen geradlinigen Weg des Erwerbs der Allge-
meinen Hochschulzugangsberechtigung. Allerdings stellt die AHS die Schulform dar,
mit der bereits nach der 4. Klasse der Weg zum Abitur/Matura deutlich vorstrukturiert
wird. Die Beteiligungsrate an der AHS liegt bei 24 Prozent. Weitere 34.9 Prozent besu-
chen am Ende der Sekundarschulzeit eine BHS.
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Tab. 1: Schülerinnen und Schüler nach Schulform bzw. Bildungsgang
des Sekundarschulsystems und nach Ländern
Deutschland Schweiz Österreich Flämischer Teil
Belgiens
Schulform % Schulform % Schulform % Schulform %
Hauptschule 19.6 Realschule 27.5 Polyt.Schu-
len
24.2 Deeltijds
Beroeps
1.5
Schulen mit
mehreren
Bildungs-
gängen
8.7 Sekundar-
schule
33.0 Berufsschu-
len
15.6 Buitenge-
woon
3.4
Realschule 25.9 Integriert 4.0 Berufsbil-
dende mittle-
re Schulen
15.1 Beroeps 17.8
IGS 8.8 Kleinklasse 1.7 Berufsbil-
dende höhe-
re Schulen
34.9 Technisch 31.2
Gymnasium 28.3 Gymnasium 27.9 Allgemein-
bildende
höhere
Schulen
24.2 Allgemeen 44.4
Berufsschule 5.3 Berufsschule 3.9 Kunst 1.6
Sonderschule 3.5
Anmerkung.
dunkel schraffiert: Schulformen bzw.Bildungsgänge, die direkt zum Erwerb der Hochschulreife
führen
hell schraffiert: Schulformen bzw.Bildungsgänge, die nach einem zweistufigen Übergangs-
prozess zu einer berufsqualifizierenden und zur Hochschulreife führen
5.2 Leistung, soziale Herkunft und Bildungsbeteiligung – bivariate Ergebnisse
Bivariate Zusammenhänge zwischen der Bildungsbeteiligung in den jeweiligen Ländern
und der Leseleistung sowie familiärer Struktur- und Prozessmerkmale wurden mit Hilfe
binär logistischer Regressionsanalysen berechnet (vgl. Tab. 2). Zum besseren Verständ-
nis werden die logistischen Regressionskoeffizienten (b) in ihrer entlogarithmierten
Form (exp (b) bzw. odds-ratio (OR)) berichtet. Die Kennwerte sind jeweils als relative
Beteiligungschancen in Abhängigkeit von den Ausprägungen in den Prädiktorvariablen
zu interpretieren.
In Bezug auf die Leseleistung lässt sich in der Bundesrepublik Deutschland der
straffste Zusammenhang beobachten. Ein Anstieg der Leseleistung um eine Standard-
abweichung erhöht die Chance des Gymnasialbesuchs um das 10.4-fache (R² = .62). In
der Schweiz und im flämischen Teil Belgiens fällt die leistungsbezogene Selektion jeweils
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Tab. 2: Ergebnisse logistischer Regressionsanalysen der Beteiligung an höherer
Bildung auf verschiedene Prädiktorvariablen für Deutschland, die
Schweiz, den flämischen Teil Belgiens und Österreich (bivariate
Zusammenhänge, odds ratios)
ÖsterreichPrädiktoren Deutsch-
land
Schweiz Flandern
AHS AHS+BHS
Leseleistung+ 10.36**a 7.95**b 7.92**b 2.61**c 5.80**c
Sozioökonomische Stellung+ 2.56**a 2.37**a 2.53**a 2.42**a 2.33** a
Beruflicher Bildungsabschluss+ 2.24**a 1.91**b 1.55**c 2.13**a 2.01**a
Ein Elternteil im Ausland
geboren
0.71a 1.17a 0.90a 1.83**b 1.62**b
Beide Elternteile im Ausland
geboren
0.35**a 0.46**a 0.36**a 0.73b 0.58*b
Kinderzahl 0.80**a 0.91**a 0.85**a 0.84**a 0.78**a
Kultureller Besitz+ 2.45**a 2.08**b 1.88**b 2.30**a 2.04**b
Kulturelle Aktivitäten+ 1.95**a 1.78**a(b) 2.14**b(a) 2.22**b 2.02**a
Kommunikative Praxis+ 1.49**a 1.62**a 1.49**a 1.55**a 1.59**a
Konsumtive Praxis+ 1.55**a 1.55**a 1.32**b 1.22**b 1.25**b
Verkehrssprache ist Familien-
sprache
4.04**a 2.34**b 1.88**b 1.49b 2.15**b
Anmerkung. +Variable wurde innerhalb der Länder z-transformiert; AHS = Allgemeinbildende
Höhere Schulen; BHS = Berufsbildende Höhere Schulen; Koeffizienten in derselben Zeile mit
demselben Subskript unterscheiden sich nicht statistisch signifikant; in Klammern stehende
Subskripts beziehen sich auf den Vergleich mit Österreich, wenn AHS und BHS zusammenge-
fasst sind; Signifikanzschätzungen beziehen sich auf den logistischen Regressionskoeffizienten
(b); * p < .05; ** p < .01
geringer aus (jeweils OR = 7.9, R² = .56). Im Vergleich hierzu ist die leistungsbezogene
Selektivität in Österreich wie erwartet deutlich geringer (OR = 2.6, R² = .22). Fasst man
in Österreich die AHS und BHS als Kriterium zusammen, dann steigt der OR von 2.61
auf 5.80 deutlich an. Allerdings ist der Effekt der Leistung in Österreich nach wie vor
geringer ausgeprägt als in den Vergleichsländern.
Sämtliche Merkmale der familiären Lebensverhältnisse – seien es Struktur- oder Pro-
zessmerkmale – stehen in allen betrachteten Ländern in einer signifikanten Beziehung
zur Bildungsbeteiligung 15-Jähriger. Die sozioökonomische Stellung besitzt dabei in al-
len betrachteten Ländern den erwartet positiven Effekt. Beim beruflichen Bildungsab-
schluss fällt der ebenfalls positive Effekt im flämischen Teil Belgiens geringer aus als in
den Vergleichsländern. In Bezug auf den Migrationsstatus ergibt sich folgendes Bild:
Mit Ausnahme Österreichs (bei Betrachtung der ersten Übergangsschwelle) wirkt die
Unterscheidung „beide Eltern im Ausland geboren“ vs. „kein Elternteil im Ausland ge-
boren“ diskriminierend: Die Chance für eine typischerweise zur Hochschulzugangsbe-
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rechtigung führenden Schulform ist dann niedriger, wenn beide Elternteile im Ausland
geboren wurden. In Österreich besteht hingegen die Besonderheit, dass ein im Ausland
geborenes Elternteil die Chance für den Besuch der AHS erhöht, während Schülerinnen
und Schüler, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden, diesbezüglich nicht be-
nachteiligt sind. Berücksichtigt man AHS und BHS als Kriterium, zeigt sich auch für
Österreich ein signifikanter Effekt für die Unterscheidung „beide Eltern im Ausland ge-
boren“ vs. „kein Elternteil im Ausland geboren“. Allerdings fällt dieser im Vergleich zu
den übrigen Ländern schwächer aus. Mit steigender Kinderzahl verringern sich die Zu-
gangschancen zu weiterführenden Schulformen geringfügig.
Für die familiären Prozessmerkmale lassen sich in allen Ländern vergleichbare Be-
fundmuster erkennen. Allerdings gibt es einige wenige Differenzierungen: So sind die
Effekte des kulturellen Besitzes in Deutschland und Österreich stärker als in den beiden
anderen Ländern. Für die kulturellen Aktivitäten ist der Effekt erneut in Österreich und
darüber hinaus im flämischen Teil Belgiens stärker. Fasst man in Österreich AHS und
BHS zusammen, reduzieren sich die Effekte des kulturellen Besitzes und der kulturellen
Aktivitäten. Dies ist ein erster Hinweis darauf, dass der soziale Herkunftseffekt – was die
familiären Prozessmerkmale betrifft – am zweiten Übergang geringer ist. Sodann ist der
Effekt der konsumtiven Praxis in Österreich geringer als in den Vergleichsländern.
Schließlich lässt sich für die Verkehrssprache in der Familie in Deutschland der größte
bivariate Zusammenhang feststellen (vgl. Tab. 2).
5.3 Die Wirkung familiärer Struktur- und Prozessmerkmale: Ergebnisse multipler
logistischer Regressionsanalysen
Mithilfe multipler logistischer Regressionsanalysen wurde in einem dritten Analyse-
schritt der Frage nachgegangen, in welchem Ausmaß Struktur- und Prozessmerkmale
familiärer Lebensverhältnisse auch bei Kontrolle der Leseleistung bzw. der jeweils ande-
ren Merkmale prädiktive Validität für die Bildungsbeteiligung 15-Jähriger besitzen. In
Modell 1 wurden nur die Strukturmerkmale modelliert. In Modell 2 wurden zusätzlich
die Prozessmerkmale in die Regressionsgleichung eingeführt, um zu sehen, inwieweit
die Strukturmerkmale den Effekt der Prozessmerkmale vermitteln bzw. die Prozess-
merkmale zusätzliche Erklärungskraft besitzen. Im dritten Modell schließlich wurde al-
lein der Einfluss der Prozessmerkmale untersucht. Auf diese Weise sollte die relative Be-
deutung von Struktur- und Prozessmerkmalen analysiert werden.
Betrachtet man die Ergebnismuster in den Tabellen 3a und 3b fällt zunächst die rela-
tiv große Übereinstimmung in den Befundmustern der vier Länder auf. In allen Län-
dern haben sowohl Struktur- als auch Prozessmerkmale einen von der Leistung der
Schülerinnen und Schüler unabhängigen Effekt auf den Zugang zu einer Schulform, die
typischerweise zur Hochschulzugangsberechtigung führt.
In Bezug auf die inkrementelle Validität zeigt sich in Deutschland, dass die Prozess-
merkmale kaum zu einer Modellverbesserung – was den Prozentsatz der erklärten Vari-
anz betrifft – beitragen (66.7 vs. 67.1). Die Prozessmerkmale alleine erklären bei Kon-
trolle der Leseleistung einen geringeren Anteil der Varianz in der Bildungsbeteiligung
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(66.7 vs. 63.9). In der Schweiz werden mithilfe der Prozessmerkmale etwa 2 Prozent zu-
sätzliche Varianz erklärt. Ein Modell ausschließlich mit Prozessmerkmalen (unter Kon-
trolle der Leseleistung) ist vergleichbar erklärungskräftig wie ein Modell mit Struktur-
und Prozessmerkmalen. In Österreich (nur AHS) klärt ein Modell mit Struktur- und
Prozessmerkmalen im Vergleich zu einem Modell ohne Prozessmerkmale zusätzlich et-
wa 5 Prozent der Varianz auf. Ein Modell, das bei Kontrolle der Leseleistung ausnahms-
los Prozessmerkmale berücksichtigt, erklärt in etwa so viel Varianz wie ein Modell mit
Struktur- und Prozessmerkmalen. Im flämischen Teil Belgiens fallen die Ergebnisse von
ihrem Muster her vergleichbar zu denen in der Schweiz aus.
Fasst man in Österreich AHS und BHS zusammen, ähneln die Befunde denen in den
anderen Ländern. Ein Modell mit Struktur- und Prozessmerkmalen im Vergleich zu
einem Modell ohne Prozessmerkmale erklärt ca. drei Prozent mehr Varianz. An der
zweiten Selektionsschwelle erhöht sich der Effekt der Leseleistung deutlich. Sowohl
Struktur- als auch Prozessmerkmale haben einen Einfluss auf die Bildungsbeteiligung.
Auffällig ist der deutliche Anstieg des Migrationseffektes. Kinder mit Migrationshin-
tergrund haben bei gleicher Leistung bessere Chancen die AHS oder BHS zu besuchen
als Kinder ohne Migrationshintergrund.
Trotz der insgesamt vergleichbaren Ergebnismuster deuten die unterschiedlichen
Koeffizienten in den betrachteten Ländern auf differenzielle Effekte der familiären
Struktur- und Prozessmerkmale in den einzelnen Ländern hin. Um diesen Zusammen-
hang empirisch zu testen und gegen den Zufall abzusichern, wurde in Mplus in einem
Mehrgruppenmodell geprüft, inwieweit die logistischen Regressionskoeffizienten (des
Gesamtmodells M2) zwischen den Ländern systematisch variieren.1 Hierbei erzielte
nach dem BIC-Kriterium ein Modell die beste Anpassung, das von folgenden Unter-
schieden zwischen den Ländern ausgeht:
" Im Hinblick auf die Lesekompetenz war der Effekt in Deutschland am stärksten und
in Österreich am schwächsten, während die Schweiz und der flämische Teil Belgiens
sich nicht unterschieden.
" Der Effekt der kulturellen Ressourcen war in Deutschland und Österreich stärker als
in der Schweiz und im flämischen Teil Belgiens.
" Weiterhin erweist sich der Effekt der kulturellen Aktivitäten in Österreich als be-
deutsamer im Vergleich zu den anderen Ländern bzw. Regionen.
" Schließlich war der Effekt der Familiensprache im flämischen Teil Belgiens höher als
in den anderen Ländern.
" Bei allen anderen Merkmalen ergaben sich keine Unterschiede zwischen den Län-
dern.
1 Im Falle logistischer Regressionskoeffizienten ist dies in Mplus mithilfe der Funktionen „Ana-
lysis: Type = Mixture“ und „Knownclasses“ möglich. Mplus gibt weder eine χ²- noch einen
RMSEA-Statistik aus. Der Modellvergleich ist jedoch über informationstheoretische Maße
wie den BIC möglich. Je niedriger der Wert, desto besser die Modellanpassung.
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Tab.3b: Ergebnisse logistischer Regressionsanalysen der Beteiligung 15-Jähriger an
höherer Bildung auf die Leseleistung, familiäre Struktur- und Prozessmerkmale
für Österreich: (odds ratios (Exp b) für verschiedene Modellvarianten)
Österreich (AHS) Österreich (AHS+BHS)Prädiktoren
M 1
Exp(b)
M 2
Exp(b)
M 3
Exp(b)
M 1
Exp(b)
M 2
Exp(b)
M 3
Exp(b)
Leseleistung+ 2.27** 2.01** 2.14** 5.80** 5.38** 5.29**
Sozioökonomische Stellung+ 1.77** 1.63** 1.61** 1.49**
Beruflicher Bildungsabschluss+ 1.38** 1.25** 1.42** 1.33**
Ein Elternteil im Ausland
geboren
1.69* 1.69* 2.21** 2.19**
Beide Elternteile im Ausland
geboren
1.91* 1.66 3.19** 3.83**
Kinderzahl 0.88* 0.87** 0.82** 0.80**
Kultureller Besitz+ 1.21** 1.50** 1.21** 1.39**
Kulturelle Aktivitäten+ 1.64** 1.68** 1.39** 1.43**
Kommunikative Praxis+ 1.06 1.06 1.07 1.06*
Konsumtives Verhalten+ 0.97 1.00 0.98 1.01
Verkehrssprache ist Familien-
sprache
0.79 0.60 1.30 0.56*
R² 0.346 0.396 0.330 0.573 0.596 0.536
Anmerkungen. + Variable wurde innerhalb der Länder z-transformiert; * p < .05; ** p < .01
Diese Interaktionen bestätigen im Wesentlichen, dass die leistungsbasierte Selektion
(oder je nach Betrachtung zusätzlich der Fördereffekt des Gymnasiums) in Deutschland
am höchsten und in Österreich am niedrigsten ausfällt und dass besonders in Öster-
reich die Indikatoren der kulturellen Praxis einen zum Einfluss der Strukturmerkmale
zusätzlichen bedeutsamen Effekt aufweist. Im flämischen Teil Belgiens schließlich
scheint die über die Familiensprache gemessene Nähe zur Majoritätskultur einen diffe-
renziellen Effekt auf den Zugang zu akademisch orientierten Programmen zu haben.
Fasst man in Österreich die AHS und BHS zusammen, nimmt der Effekt der Lesekom-
petenz zwar deutlich zu, ist im Vergleich zu den anderen Ländern aber weiterhin am ge-
ringsten. Der Effekt der kulturellen Aktivitäten erweist sich in Relation zu den anderen
Ländern als nicht mehr bedeutsamer. Im Unterschied zum ersten Modell (AHS vs. Rest)
unterscheidet sich der Effekt des Migrationsstatus’ von dem der anderen Länder: Im
Vergleich zu Schülerinnen und Schülern, deren Eltern beide im Inland geboren wurden,
besitzen Schülerinnen und Schüler, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden, bei
gleicher Leistung eine höhere Chance, in eine AHS oder BHS zu wechseln. Somit nutzen
vor allem Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund am zweiten Übergang
die Chance des Zugangs zum Erwerb der Allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung.
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6. Zusammenfassung und Diskussion
Im vorliegenden Beitrag wurde die soziale Selektivität beim Zugang zu weiterführenden
Schulen im internationalen Vergleich untersucht. Im Folgenden fassen wir die wichtigs-
ten Punkte zusammen.
Bei den Beteiligungsquoten sind im Wesentlichen zwei Befunde zu nennen. In
Deutschland und der Schweiz besuchen ca. 28 Prozent der Schüler am Ende der Sekun-
darschule ein Gymnasium. Im flämischen Teil Belgiens liegt die Beteiligungsquote mit
44 Prozent deutlich höher. Hinzu kommen noch Schülerinnen und Schüler der künstle-
rischen und technischen Schulen (32.8 %). Für Österreich bedarf die Analyse der Betei-
ligungsquoten einer differenzierten Betrachtung. 24 Prozent der Schülerinnen und
Schüler besuchen die AHS. Weitere 35 Prozent besuchen die BHS. Der Übergang auf
diese Schulform ist dem ersten nachgelagert. Insgesamt besuchen in Österreich dem-
nach ca. 60 Prozent der Schülerinnen und Schüler eine Schulform, die den Erwerb der
Matura und somit auch die Aufnahme in ein Studium ermöglicht. Insgesamt zeigt sich,
dass Länder wie Österreich oder der flämische Teil Belgiens, in denen der Übergang
durch einen zweistufigen Prozess gekennzeichnet ist, höhere Beteiligungsraten aufwei-
sen, wenn man beide Selektionsschwellen zusammenfasst (59,1 % und 75,6 %).
Bei den berichteten Verteilungen auf die verschiedenen Schulformen am Ende der
Sekundarschulzeit muss jedoch berücksichtigt werden, dass sich an den Anteilen mit
dem Übergang in die Sekundarstufe II noch etwas ändern kann. In der Sekundarstufe II
kommen Ausdifferenzierungen und institutionelle Innovationen des Bildungssystems
besonders zur Wirkung. In Deutschland gibt es beispielsweise mit den beruflichen
Gymnasien eine Schulform, die dem beruflichen Bildungssystem zuzuordnen ist und
einen nachträglichen Übergang (i.d.R. nach der zehnten Klassenstufe) in die gymnasiale
Oberstufe ermöglicht. Baden-Württemberg ist ein Bundesland, das neben der klassi-
schen Dreigliedrigkeit in der Sekundarstufe I diese Schulform in der Oberstufe beson-
ders ausgebaut hat. Analysen zur Zusammensetzung der Schülerschaft an den berufli-
chen Gymnasien zeigen, dass es mit dieser Schulform gelingen kann, begabten Schüle-
rinnen und Schülern aus sozial weniger begünstigten Familien den Übergang in die
gymnasiale Oberstufe zu ermöglichen und ihnen so den Weg zum Erwerb der Hoch-
schulreife zu ebnen (Maaz 2006; Watermann/Maaz 2006).
Die für Österreich berichteten Ergebnisse konnten zeigen, dass der erste Übergang,
der, wie in Deutschland, bereits nach der vierten Klassenstufe erfolgt, einer geringeren
leistungsbezogenen Selektion unterliegt als der Übergang in das Gymnasium in
Deutschland oder der Schweiz. Berücksichtigt man aber die zweite Selektionsschwelle,
schlägt der Effekt der Leseleistung deutlicher zu Buche. Die Ergebnisse sind dann mit
denen in Deutschland vergleichbar.
Die Betrachtung der relativen Bedeutung von Struktur- und Prozessmerkmalen hat
die zentrale Bedeutung der Strukturmerkmale verdeutlichen können. Während in
Deutschland, der Schweiz und im flämischen Teil Belgiens die zusätzliche Berücksichti-
gung der Prozessmerkmale nicht zu einer bedeutsamen Varianzaufklärung führen, er-
klären in Österreich Prozessmerkmale fünf Prozent mehr Varianz. Dieser Effekt lässt
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sich allerdings nur für die erste Selektionsschwelle beobachten. In den bivariaten Analy-
sen konnte bereits gezeigt werden, dass sich bei Hinzunahme der BHS die Effekte des
kulturellen Besitzes und der kulturellen Praxis reduzieren. Der Übergang an der ersten
Selektionsschwelle ist somit im Vergleich zur zweiten Selektionsschwelle durch eine be-
sondere soziale Selektion gekennzeichnet. Unserer formulierten Erwartung entspre-
chend konnten die familiären Prozessmerkmale die Wirkung der Strukturmerkmale
nicht vollständig vermitteln. Auch nach Kontrolle des kulturellen Besitzes und der kul-
turellen Aktivitäten blieb der Effekt der sozioökonomischen Stellung bestehen. Die fa-
miliären Prozessmerkmale waren mit den Strukturmerkmalen zwar verknüpft und re-
duzierten auch deren Effekt, die Mechanismen der Selektionsentscheidungen konnten
sie jedoch nicht hinreichend abbilden. Es wird Aufgabe zukünftiger Forschung sein, die
Selektionsentscheidungen beim Übergang in die Sekundarstufe I auf der Grundlage
handlungstheoretischer Modelle in den Blick zu nehmen.
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Abstract: Social disparities in educational careers are the result of a combination of primary and
secondary background effects on social selectivity of access to institutions of secondary and higher
education. The article focuses on an international comparative study of social selection regarding
enrollment at secondary schools. Secondary disparities are analyzed in four different countries
with tiered secondary school systems (Germany, Austria, Switzerland, and the Flemish part of
Belgium). Social background is examined in detail and the relative importance of structural and
process-related characteristics is studied. These analyses point to a difference in enrollment quota
at higher educational institutions. In all countries, both primary and secondary social disparities
could be revealed. Despite overall comparable patterns in the results concerning the effects of so-
cial background characteristics in all four countries examined, differential effects of family-
related structural characteristics and process features could be detected.
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